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Der Prozeß der Typisierung devianter Schüler1
Zusammenfassung
Eine Sekundaranalyse empirischer Untersuchungen laßt den Schluß zu, daß in der Fruhphase des
Typisierungsprozesses zwei Merkmalsbundel darüber entscheiden, ob ein Schuler mit dem Etikett
„Abweichler" belegt wird oder nicht objektive Verhaltensweisen und Personlichkeitsmerkmale des
Schulers (insbesondere Regelverletzungen) einerseits und pragmatische Alitagstheorien des Lehrers
über die Ursachen abweichenden Schulerverhaltens (Kausalattnbuierungen) und über die Kovanation
von Schulereigenschaften (subjektive Personhchkeitstheonen) andererseits Bedingt durch das methodi¬
sche Vorgehen („geschlossene" Interviews, Korrelationsstudien) können keine verläßlichen Aussagen
über das Gewicht des objektiven beziehungsweise subjektiven Faktorenbundels und über das genaue
Zusammenspiel einzelner Merkmale bei der Urteilsbildung des Lehrers gemacht werden Eine alterna¬
tive Vorgehensweise, die sich starker auf die ablaufenden Definitionsprozesse und auf den Prozeßcharak¬
ter von Devianzzuschreibungen und Typisierungen konzentriert, wird skizziert
Inzwischen liegen mehrere Arbeiten vor, in denen abweichendes Schulerverhalten
als Ergebnis eines Entwicklungsprozesses vom Auftreten erster Regel- oder Norm¬
verstoße (primäre Devianz) bis hin zur Identifizierung des Regelverletzers mit der
Abweichlerrolle (sekundäre Devianz) aufgefaßt wird (z.B. Brusten/Hurrel-
mann 1973; Keupp 1976; Gloetzl 1979; Asmus/Peuckert 1979; Ulich 1980).
Ein zentrales Element in diesen Karrieremodellen stellt der Prozeß der Typisierung
dar: Wie bildet der Lehrer im Verlauf der ersten Tage, Wochen und Monate der
Lehrer-Schuler-Interaktion bestimmte Erwartungen über einzelne Schuler? Welche
Schuler ordnet er aufgrund welcher sozialen Prozesse den Kategorien „Abweich¬
ler", „auffalliger Schuler", „Problemschuler" zu?
Im folgenden wird anhand theoretischer Überlegungen und empirischen Materials
untersucht, in welchem Maße die ersten Typisierungen des Lehrers auf objektiven
Daten basieren und inwieweit sie durch Alltagstheorien des Lehrers verzerrt sind.
Im ersten Abschnitt wird die traditionelle Vorgehensweise bei der Erforschung der
Eindrucksbildung des Lehrers skizziert und kritisch analysiert, und es wird ein
Modell des Typisierungsprozesses vorgestellt, das in den folgenden Abschnitten
präzisiert und mit empirischen Daten konfrontiert wird. Dabei wird besonders auf
die Bedeutung objektiver Faktoren - insbesondere Regelverletzungen der Schuler
(zweiter Abschnitt) - und subjektiver Faktoren - pragmatische Alitagstheorien des
Lehrers (dritter Abschnitt) - im Prozeß der Typisierung eingegangen. Das Zusam¬
menspiel beider Faktorenkomplexe im Typisierungsprozeß des Lehrers ist Gegen¬
stand des vierten Abschnitts. Im fünften und letzten Abschnitt wird auf einige
Folgerungen für die künftige Erforschung des Typisierungsprozesses hingewiesen.
1. Die traditionelle Vorgehenswebe bei der Erforschung der Eindrucksbildung des
Lehrers
Die traditionelle Vorgehensweise bei der Erforschung des Typisierungsprozesses
wird am Beispiel von zwei Studien von Willis/Brophy (1974) und Storch (1978)
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veranschaulicht. In der Untersuchung von Willis/Brophy beschrieben 28 Lehre¬
rinnen zunächst die Schüler ihrer Klasse während der ersten beiden Wochen ihrer
Bekanntschaft. Die Lehrerinnen hatten zuvor keine Kontakte zu den Schülern
gehabt, und es lagen ihnen keine Schulberichte vor. Auf diese Weise sollten
diejenigen Schülermerkmale ermittelt werden, die Lehrer sehr früh wahrnehmen
und die eine wesentliche Rolle im Frühstadium der Urteils- und Einstellungsbildung
spielen. In einem zweiten Untersuchungsabschnitt vier Monate nach Schulbeginn
ordneten die Lehrerinnen jeweils bis zu drei Schüler den vier Schülertypen von
Silberman (1969) zu.2 So sollte der Zusammenhang zwischen dem frühen Eindruck
der ersten 14 Tage und der späteren Typisierung ermittelt werden. Schüler, die von
den Lehrerinnen nach vier Monaten als Ablehnungs-Schüler klassifiziert wurden,
waren ihnen bereits in den ersten Schultagen durch Verhaltensprobleme und
schlechte Leistungen aufgefallen. Sie kamen mit den Klassenkameraden nicht
zurecht und waren äußerlich „unattraktiv". Nach Ansicht der Lehrerinnen stamm¬
ten sie sehr häufig aus zerrütteten Familien.
Gegenstand der explorativen Studie von Storch (1978) war die Bildung der
Lehrererwartungen in den ersten drei Wochen des ersten Schuljahres. Bereits am
ersten Schultag (nach zwei Unterrichtsstunden) fielen den Lehrerinnen einer
Heidelberger Grundschule einige Kinder besonders positiv oder negativ auf, wobei
sich für dieses Urteil das Kontakt- und Interaktionsverhalten der Schüler, ihr
Arbeits- und Leistungsverhalten sowie das häusliche Milieu, aus dem die Kinder
stammten, als besonders bedeutsam erwiesen. Am dritten Schultag hatten 41
Prozent der Schüler auf die Lehrerinnen einen positiven und 13 Prozent einen
negativen Eindruck gemacht. Auch hier spielten das Kontakt- und Interaktionsver¬
halten der Schüler sowie ihre Leistung eine zentrale Rolle. Nach 14 Tagen
erwarteten die Lehrerinnen von den Ablehnungs-Schülern (SiLBERMAN-Typologie)
vor allem undiszipliniertes Verhalten und von den Sorge-Schülern eine geringe
intellektuelle Leistungsfähigkeit.
In beiden exemplarisch vorgestellten Arbeiten wurde untersucht, welche Faktoren
auf Seiten des Schülers besonders rasch zu einer Typisierung als „Abweichler",
„Sorgeschüler" usw. führen. Fragwürdig an dem methodischen Vorgehen ist, daß
lediglich einzelne isolierte Beziehungen zwischen bestimmten unabhängigen Varia¬
blen (Schülermerkmalen) und unterschiedlichen Typisierungen analog der silber-
MAN-Typologie als abhängige Variablen untersucht wurden. Unklar bleibt, wie der
eigentliche Prozeß der Typisierung abläuft und welche Bedeutung in diesem Prozeß
„objektiven" Verhaltens- und Persönlichkeitsmerkmalen des Schülers einerseits
und bestimmten „subjektiven" Alltagstheorien des Lehrers andererseits für die
Typisierung eines Schülers als „auffällig", „deviant" usw. zukömmt.
Der Typisierungsprozeß läßt sich am besten mit Hilfe eines Verlaufsmodells
veranschaulichen (vgl. Schaubild 1), das im folgenden anhand theoretischer Überle¬
gungen und empirischen Materials konkretisiert und elaboriert wird. Die soziale
Herkunft der Schüler und die damit einhergehenden familialen Sozialisationspro¬
zesse führen zur Entwicklung differentieller Verhaltensmuster und Persönlichkeits¬
strukturen der Kinder, bevor diese mit der Institution Schule in Kontakt treten.
Diese Verhaltensweisen und Persönlichkeitsmerkmale können - und dies gilt
insbesondere für Kinder aus unteren sozio-ökonomischen Schichten - in Wider-
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spruch zu den in der Schule geltenden Verhaltensstandards geraten und stellen somit
Regelverletzungen dar. Die Regelverletzungen werden vom Lehrer (und den
Mitschülern) unter bestimmten Bedingungen perzipiert und negativ bewertet,
wobei in die Wahrnehmung und Bewertung und damit in die Zuschreibung des
Etiketts „abweichend" bestimmte pragmatische AUtagstheorien des Lehrers über die
Ursachen von Regelverletzungen (Kausalattribuierungen) einfließen. Wird einem
Schüler häufig das Etikett „abweichendes Verhalten" zugeschrieben, so steigt die
Wahrscheinlichkeit einer Generalisierung von einzelnen abweichenden Verhaltens¬
weisen auf die Person des Abweichlers. Der Lehrer hat es dann zum Beispiel nicht
mehr mit einem Schüler zu tun, der den Unterricht gestört hat, sondern mit einem
Störer. Im Prozeß der Generalisierung oder Typisierung spielen pragmatische
AUtagstheorien des Lehrers über die Persönlichkeit der Schüler (pragmatische
Persönlichkeitstheorien) sowie Kausalattribuierungen eine wichtige Rolle.
Bestimmte mit Regelverletzungen korrelierende Merkmale (Sozialschicht, familiale
Desorganisation) können nach diesem Konzept einmal als Bedingung dafür betrach¬
tet werden, daß Schüler mit diesen Merkmalen besonders häufig schulische oder
außerschulische Regeln verletzen und zum anderen als Bedingungen für differenti¬
elle Reaktionen der Gesellschaft (hier: der Lehrer) auf Regelverletzungen, das
heißt, als Bedingungen dafür, daß die Regelverletzungen, die im allgemeinen einen
großen Interpretationsspielraum offenlassen, aufgrund der AUtagstheorien beson¬
ders häufig und besonders rasch mit dem Label „abweichend" belegt werden.
Gerade in der Schule, in der variable Normen vorherrschen, die sich nicht nur auf
schulinterne Ereignisse und Verhaltensweisen, sondern auch auf die Quahtät
sozialen Handelns schlechthin beziehen und es gestatten, eine Vielzahl von Hand¬
lungen als regelwidrig zu definieren, wird das über die AUtagstheorien wirksame
Definitions- und Kontrollverhalten des Lehrers als Bestimmungsfaktor für die
Typisierung eines Schülers als Abweichler besonders untersuchungsrelevant. Bevor
das Zusammenspiel zwischen „objektiven" (Regelverletzungen) und „subjektiven"
(AUtagstheorien) Faktoren im Typisierungsprozeß analysiert wird, werden die
wichtigsten Ergebnisse zu beiden Variablenkomplexen getrennt vorgestellt und
diskutiert.
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2. Zum Zusammenhang von Sozialschicht, Familie und Dbsozialität des Kindes: die
„objektive" Komponente
Auf welche Weise sich die Sozialschicht und bestimmte Familienmerkmale auf
Regelverletzungen (hier: dissoziales Verhalten von Kindern) auswirken, läßt sich
am besten anhand eines Dreiebenenmodells veranschaulichen3. Die Stellung einer
Person im Schichtungssystem (Aggregatebene) ruft Unterschiede in der familialen
Sozialisation (Gruppenebene) hervor, die sich wiederum auf die Genese modaler
Persönlichkeitsstrukturen des Kindes (Individualebene) auswirken. Daneben kann
die Stellung im System sozialer Ungleichheit einen direkten, das heißt nicht über die
Familie vermittelten Einfluß auf die Entwicklung der Persönlichkeit des Kindes
ausüben.
An dieser Stelle interessiert besonders, inwieweit tatsächlich in der sozialen
Unterschicht und in bestimmten Familientypen Sozialisationsprozesse ablaufen, die
zur Entwicklung dissozialer Verhaltensweisen der Kinder führen, bevor diese mit
der Institution Schule in Kontakt treten. Die wichtigsten Beziehungen sind in
Schaubild 2 aufgeführt.











Empirische Studien zum Zusammenhang zwischen Familie und Dissozialität heben
vor allem die Bedeutung der Desorganisation der Familie und der elterlichen
Erziehungspraktiken hervor. „Gestörte" Familienverhältnisse (funktionelle Desor¬
ganisation) und UnvoUständigkeit der Familie (personelle Desorganisation) begün¬
stigen das Auftreten von Verhaltensstörungen aggressiver Art (Relation l)4. Die
funktionelle Desorganisation wirkt sich dabei vermutlich einmal direkt - zum
Beispiel über die Imitation aggressiver Verhaltensweisen der Eltern durch das Kind
- und einmal indirekt über das Erziehungsverhalten der Eltern aus (vgl. Havers
1981, S. 141ff.).
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Rollins/Thomas (1979) führten eine Sekundäranalyse der Ergebnisse der zwi¬
schen 1960 und 1974 durchgeführten empirischen Untersuchungen zu den dissoziali-
sierenden Wirkungen elterlicher Erziehungspraktiken durch (Relation 2). Die
elterüche Unterstützung (Lob, Ermutigung, Hilfe, Zuneigung) stand unabhängig
vom Alter der Kinder für alle vier möglichen Eltern-Kind-Dyaden in einer negativen
Beziehung zur Häufigkeit dissozialer, aggressiver kindlicher Verhaltensweisen. Das
Ausmaß elterlicher Kontrolle durch äußeren Zwang (machtbezogene Erziehungs¬
formen wie körperliche Bestrafung, Gewaltandrohung, Gewaltanwendung) korre¬
lierte positiv mit der Häufigkeit aggressiven Verhaltens. Auch die Verhaltens¬
probleme und Lernschwierigkeiten der Kinder waren um so größer, je geringer die
elterliche Unterstützung der Kinder war und je stärker die Eltern äußeren Zwang
anwandten.
Die Gültigkeit des Dreiebenenmodells setzt weiter voraus, daß sich die dissozialisie-
renden Erziehungspraktiken und Familienverhältnisse gehäuft in der Unterschicht
finden5. Ein relativ schwacher Zusammenhang zwischen der Zugehörigkeit zu einer
bestimmten Sozialschicht und der Wahl spezifischer Disziplinierungstechniken
(Relation 3) fand sich in einer neueren Untersuchung von Steinkamp/Stief (1978).
Mit sinkender Schichtzugehörigkeit nahm die Bereitschaft der Eltern zu, machtbe¬
zogene Sanktionsformen zu verwenden. Der Anteil der durch den väterlichen
Berufsstatus erklärten Varianz lag bei knapp vier Prozent. Auch in der Untersu¬
chung von Graudenz/Altmeyer (1982) tendierten Mütter der Unterschicht im
Vergleich zu Müttern der Mittelschicht stärker zu autoritären statt zu repressionsar¬
men Erziehungsmethoden (ähnlich Lukesch 1975; Wegner 1979). Bestätigt
werden diese Ergebnisse durch amerikanische Arbeiten (vgl. Gecas 1979), wobei
die geringsten schichtspezifischen Unterschiede in neueren Studien festgestellt
wurden (z.B. Howell/McBroom 1982).
Die Ergebnisse mehrerer Untersuchungen (vgl. Herriger 1979, S. 120ff.) spre¬
chen dafür, daß mit sinkender Schichtzugehörigkeit auch Ausmaß und Schwere der
Störungen in den innerfamilialen Beziehungsmustern zunehmen (Relation 4).
Extreme Formen funktionaler Desorganisation finden sich besonders häufig in
sozial deklassierten Familien (Multiproblemfamilien) der städtischen Slums und
Elendsquartiere.
Die Untersuchungsergebnisse zum direkten Zusammenhang zwischen Sozialschicht
und Dissozialität (Relation 5) machen jedoch deutlich, daß der Einfluß der sozialen
Herkunft auf das Auftreten von Regelverletzungen nicht überschätzt werden darf.
Bei Graudenz/Altmeyer (1982) verhielten sich die Vorschulkinder der sozialen
Unterschicht zwar häufiger aggressiv als die Mittelschichtkinder, und auch bei
Krapp (1974) stammten angepaßte und wenig aufsässige Erstkläßler meist aus
gehobenem Sozialmilieu. In den meisten Arbeiten fanden sich jedoch nur geringfü¬
gige Unterschiede (vgl. Havers 1981, S. 152ff.). Größere Unterschiede traten nur
dann auf, wenn eine sehr differenzierte Schichteinteilung vorgenommen wurde und
innerhalb der Unterschicht die Randgruppen getrennt erfaßt wurden (z.B. Pinkert
1974).
Als vorläufiges Fazit bleibt festzuhalten: Bestimmte Merkmale der Familie (Desor¬
ganisation; Erziehungspraktiken) begünstigen die Entwicklung dissozialer Verhal¬
tensweisen des Kindes. Da lediglich Korrelationskoeffizienten berechnet wurden,
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können bestimmte dissoziale Verhaltensweisen jedoch auch erst eine Desorganisa¬
tion erzeugt oder machtbezogene Sanktionsformen initiiert haben. Der direkte und
indirekte Einfluß der sozialen Schichtzugehörigkeit auf die Entwicklung dissozialen
Verhaltens ist als relativ gering zu veranschlagen.
3. Die Bedeutung pragmatischer AUtagstheorien des Lehrers für den Prozeß sozialer
Typisierung: die „subjektive" Komponente
Unter pragmatischen AUtagstheorien wird die „je spezifische Gruppierung von
Stereotypen, Typisierungen und erwartbaren Selbstverständlichkeiten (verstan¬
den), die in der Bewältigung und routinemäßigen Abwicklung von alltagsprakti¬
schen Aufgaben entstanden sind und handlungsleitende Sicherheit verleihen"
(Keupp 1976, S. 144)6. Dieses Konzept unterscheidet sich von dem der impliziten
Persönlichkeitstheorie, das die formalen Ordnungsprinzipien der Urteilsbildung
hervorhebt und den betreffenden Sachverhalt dispositional deutet. Für den sozialen
Typisierungsprozeß sind zwei spezifische Formen pragmatischer AUtagstheorien
relevant:
1. Kausalattribuierungen: Worauf führen Lehrer das abweichende Verhalten von
Schülern zurück?
2. Pragmatische Persönlichkeitstheorien: Wie stellen sich Lehrer die Zusammenge¬
hörigkeit von bestimmten Eigenschaften, Einstellungen und Fähigkeiten in der
Schülerpersönlichkeit vor?
3.1. Kausalattribuierung abweichenden Schülerverhaltens
Die Attributionstheorie befaßt sich mit naiver Psychologie, also mit Verhaltenser¬
klärungen, wie sie der Alltagsmensch aufgrund seines common sense-Wissens
vornimmt. Attributionen sind als Versuch der Problembewältigung aufzufassen. Im
Rahmen der hier behandelten Fragestellung interessiert weniger, ob die Ursachen-
zuschreibungen des Lehrers richtig oder falsch sind, sondern wie sie das Handeln des
Lehrers - insbesondere den Typisierungsprozeß - beeinflussen.
In der Studie von Tornow (1978) über verhaltensauffällige Schüler aus der Sicht des
Lehrers wurde den Lehrern eine Liste mit 18 möglichen Ursachen für die Auffällig¬
keit des ihrer Ansicht nach verhaltensauffälligsten Schülers ihrer Klasse vorgelegt.
Den höchsten Erklärungswert hatten in den Augen der Lehrer: A ist falsch erzogen
worden; zu Hause kümmert man sich nicht genug um ihn/sie; A bringt nicht
genügend Willen zur Änderung auf; A fehlen wichtige Fähigkeiten; es entspricht A's
Charakter. - Die Auffälligkeit wurde außerdem nicht so sehr auf eine Entwicklungs¬
phase des Schülers bezogen, sondern als relativ überdauernd angesehen. Vor allem
bei dissozialen, störenden Schülern wurde häufig auf ein absichtsvolles Verhalten
des Schülers geschlossen7.
In der Untersuchung von Brusten/Hurrelmann (1973) äußerten sich die Lehrer
anhand strukturierter Interviews allgemein zu den Ursachen abweichenden Verhal¬
tens „kriminell gefährdeter Schüler". Die Bedingungen wurden ausschließlich
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außerhalb der Schule, insbesondere in einem „gestörten" häuslichen Milieu gese¬
hen. Ein TeU der Lehrer führte das Verhalten unmittelbar auf Vorsatz und bösen
Willen zurück. Andere betrachteten kriminelles Verhalten als eine Art sozialer
Krankheit, die teilweise mit Veranlagung beziehungsweise Vererbung begründet
wurde.
Informationen über das berufsbezogene Alltagswissen von Lehrern über die
Ursachen abweichenden Schülerverhaltens vermittelt auch eine Sekundäranalyse
von Schulberichten von Brusten/Herriger (1978). Die pragmatischen Devianz-
theorien lassen sich zwei Kategorien zuordnen. Ein Teil der Lehrer ist am
medizinischen Erklärungsmodell von Abweichung orientiert und faßt abweichendes
Verhalten auf als Symptom für eine Krankheit, für einen „... im Inneren der Person
verborgenen pathologischen Zustand oder Prozeß" (S. 509). Den meisten Äußerun¬
gen der Lehrer liegt jedoch ein sozialbationstheoretbches Erklärungsmodell
zugrunde. Abweichung wird als Ergebnis einer fehlgeschlagenen familiären Soziali¬
sation interpretiert. In keinem einzigen Bericht wird der konkrete Praxiszusammen¬
hang der Schule als mögliche Ursache genannt.
Relativ widersprüchlich sind die Ergebnisse empirischer Untersuchungen zu der
Frage, ob Lehrer einen Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft (Schichtzu¬
gehörigkeit) der Schüler und einer Tendenz zu abweichendem Verhalten sehen. In
einer Untersuchung von Miller u. a. (1968) erwarteten Lehrer von Schülern, die
der sozialen Unterschicht zugeordnet wurden, eher Verhaltensprobleme als von
Mittelschichtkindern (ähnlich Mazer 1971). Diese Tendenz konnte von Murphy
(1974) nicht bestätigt werden8.
Obwohl die Kausalattribuierungen von Lehrern an unterschiedlichen Schultypen
mit unterschiedlichen Methoden untersucht wurden und obwohl die Lehrer unter¬
schiedliche Abweichlertypen beurteilten, vermitteln die Ergebnisse der verschiede¬
nen Arbeiten insgesamt gesehen ein relativ homogenes Bild9. Die direkten Ursa¬
chen für die Abweichungen werden in der Person des Abweichlers lokalisiert, der als
krank oder gestört aufgefaßt wird, dessen Abweichung aber trotzdem häufig als
Absicht oder böser Wille ausgelegt wird. Diese abnormale Persönlichkeitsstruktur
wird auf der nächsthöheren Kausalattribuierungsebene mit Defiziten in der familia¬
len Sozialisation erklärt. Entsprechend lautet auch das Fazit der FaUstudie von
Wittig (1978, S. 64): „Die psychische Instabilität, auf die in der Regel die devianten
Charaktereigenschaften zurückgeführt werden, wird in einer Reihe von Stellung¬
nahmen mit häuslichen Problemen ursächlich verknüpft. Es wird eine Verbindung
hergestellt zwischen der unterstellten psychischen ,Krankheit' einerseits und der
Familie des Schülers, seinen Eltern und ihrer erzieherischen Kompetenz, ihrer
ehehchen Situation oder ihrer Stabilität". Eine Änderung des Schülers durch
gezielte pädagogische Maßnahmen innerhalb der Schule wird als aussichtslos
erachtet.
Kausalattribuierungen spielen im Typisierungsprozeß eine wesentliche Rolle, da
vor allem zu Beginn der Lehrer-Schüler-Interaktion, wenn die Lehrer mit ihren
Schülern noch wenig vertraut sind, die interpersonelle Wahrnehmung und Beurtei¬
lung von diesen Erklärungsmustern vorstrukturiert Wird. Aufgrund von Informatio¬
nen über das Elternhaus, der Kenntnis von Geschwistern, dem Äußeren des
Schülers, Schulakten usw. schließen die Lehrer darauf, daß bestimmte Schüler
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besonders gefährdet sind. Verhaltensweisen, die bei anderen Schülern als Zufall
oder als vorübergehend angesehen werden, werden eher registriert und als Regel¬
verletzung definiert.
3.2. Pragmatische Persönlichkeitstheorien des Lehrers
Der Begriff der pragmatischen Persönlichkeitstheorie bezieht sich darauf, wie sich
Lehrer
„...
die Zusammengehörigkeit von bestimmten Eigenschaften, EinsteUun¬
gen und Fähigkeiten in der Schülerpersönlichkeit vorstellen" (Brusten/Herriger
1978, S. 507). Persönüchkeitstheorien werden im sozialen Typisierungsprozeß
handlungsrelevant, indem sie die Wahrnehmung und Beurteilung des Lehrers
beeinflussen und relativ rasch zu einer generalisierenden Einschätzung der Schüler¬
persönlichkeit führen. Zunächst werden Ergebnisse zum Stereotyp des „kriminell
gefährdeten Schülers" vorgestellt (kognizierte Eigenschaftszusammenhänge).
Anschließend werden die bei realen Schülern (dem verhaltensauffälligsten Schüler
der eigenen Klasse) festgestellten Zusammenhänge (perzipierte Zusammenhänge)
dargestellt und diskutiert, und es werden die Konsequenzen für den Typisierungs¬
prozeß analysiert.
Brusten/Hurrelmann (1973, S. 67ff.) benutzten die Methode des semantischen
Differenzierens, um die Struktur der Stereotype zu erhellen, die Lehrer gegenüber
„kriminell gefährdeten Schülern" entwickeln. Die Lehrer beurteilten drei Konzepte
(Schüler mit guten Leistungen, Schüler mit schwachen Leistungen, kriminell
gefährdete Schüler) nach bestimmten schulbezogenen Dimensionen. Der gute
Schüler wurde als wesentlich fleißiger, aufmerksamer, ordentlicher, ruhiger und
einsichtiger eingestuft als der schwache Schüler. Er erschien dem Lehrer weitaus
fairer, beliebter, freundlicher, aufrichtiger, bescheidener und weniger aggressiv und
streitsüchtig. Das Bild des kriminell gefährdeten Schülers wies in bezug auf die
Leistungs- und Verhaltensstandards der formellen Schulkultur eine große Nähezum
Image des leistungsschwachen Schülers auf. In bezug auf Verhaltensweisen der
Soziabilität und kommunikativen Integrität und Verhaltenskomponenten der Intro¬
version beziehungsweise Extroversion (einschließlich Aggressivität und Verhaltens¬
schwierigkeiten) schnitten die kriminell gefährdeten Schüler noch wesentlich
ungünstiger als die leistungsschwachen Schüler ab.
Wie die Gesamtstruktur der Persönlichkeitstheorie genau aussieht, das heißt,
welcher Art und wie weitgehend die Assoziationen der Lehrer sind, hängt entschei¬
dend von der Auswahl der bipolar vorgegebenen Eigenschaftswörter ab. Die
Variabilität der Aussagen wird bei diesem Verfahren stark eingeschränkt. Denn „..
einmal können außer Eigenschaftswörtern keine anderen sprachlichen Beschrei¬
bungen der vermuteten Persönlichkeitszusammenhänge benutzt werden, was- ver¬
glichen mit freien Schilderungen - die Qualität der Daten vermindert; zum anderen
werden durch umfangreiche Ausleseprozeduren nur solche Eigenschaftswörter
vorgelegt, die übereinstimmend von vielen Lehrern verwendet werden, so daß
hierdurch Unterschiede zwischen den Lehrern verringert werden" (Wahl 1981, S.
54). Auch bleibt ungeklärt, ob tatsächlich die Beurteilungsdimensionen erfaßt
werden, die der Bewältigung der beruflichen Aufgaben dienen und in der AUtags¬
praxis des Lehrers bei der konkreten Beurteilung der Schüler ausschlaggebend
sind.
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Die Ergebnisse zum Stereotyp des kriminell gefährdeten Schülers sagen nichts über
die Typisierung realer Schüler aus. Tendiert ein Lehrer dazu, bestimmte Eigenschaf¬
ten als gemeinsam vorkommend zu kognizieren, so interessiert besonders, ob er
diese Vermutungen bei der Wahrnehmung und Bewertung realer Schüler aufrecht¬
erhält oder ob tatsächlich vorliegende Merkmale und Verhaltensweisen der beur¬
teilten Schüler für sein Urteil bedeutsamer sind. Gleichen sich die kognizierten und
perzipierten Zusammenhänge, so spricht dies eher für die Richtigkeit der idealisti¬
schen Interpretation der Persönlichkeitstheorie (Ulich/Mertens 1979, S. 114/
15)10. Ist die Ähnlichkeit gering, so trifft eher die realistische Interpretation zu. Auf
jeden FaU kommt hier dem Stimulusobjekt eine erhebliche eigenständige Bedeu¬
tung zu. Um die Urteile von Lehrern über die Schüler ihrer Klasse zu ermitteln
(perzipierte Eigenschaftszusammenhänge), setzte Tornow (1978, S. 142ff.) ein
semantisches Differential mit 17 vorwiegend schulbezogenen Eigenschaftspaaren
ein. Der verhaltensauffälligste Schüler der Klasse wurde als sehr faul, unordentlich,
nachlässig, ungehorsam, verschlossen, ungesellig, uninteressiert, schlecht und
unfair eingestuft. Tornows Untertyp des aktiven Störers besitzt in den Augen der
Lehrer fast die gleichen Eigenschaften wie der Typ des kriminell gefährdeten
Schülers bei Brusten/Hurrelmann, wobei ein direkter Vergleich dadurch
erschwert wird, daß die verwendeten Polaritätsprofile teilweise unterschiedliche
Eigenschaftspolaritäten enthalten.
Für den Typisierungsprozeß sind die pragmatischen Persönlichkeitstheorien des
Lehrers relevant, da sie in sozialen Situationen „als Erwartungshaltungen aktuali¬
siert und handlungsrelevant" werden (Hanke 1980, S. 729)11. Sie haben für den
Lehrer nicht nur eine Orientierungs- und Entlastungsfunktion, sondern können
leicht zu einer Verzerrung der Wahrnehmung und Beurteilung führen.
4. Das Zusammenspiel „objektiver" und „subjektiver" Faktoren in der Frühphase
des Typisierungsprozesses
Den beschriebenen Ergebnissen nach zu urteilen sind Schüler aus einer desorgani¬
sierten Familie beziehungsweise aus der sozialen Unterschicht in zweifacher Weise
besonders gefährdet, negativ typisiert zu werden: Sie weichen empirisch nachweis¬
bar häufiger von den schulischenund außerschulischenRegeln ab (vgl. Abschnitt2),
und aufgrund der Kausalattribuierungen des Lehrers ist mit einer selektiven
Wahrnehmung und Bewertung des Lehrers und mit einer sehr raschen Zuschrei¬
bung des Labels „abweichend" (vgl. Abschnitt 3) zu rechnen12. Verhaltensweisenim
Umfeld des Auffälligen werden eher als Indiz für ein „Anderssein" und für eine
Disposition zu abweichendem Verhalten interpretiert als bei Schülern aus intakten
Familien. Vermutlich schließen Lehrer häufig von bestimmten Vorinformationen
(Kenntnis von Geschwistern, der Wohngegend usw.) oder von bestimmten sichtba¬
ren Merkmalen (Kleidung, Aussehen) auf die soziale Herkunft oder auch auf die
Familienverhältnisse, so daß die entsprechenden AUtagstheorien aktiviert werden
können. Daneben werden bereits im Frühstadium des Typisierungsprozesses in
bestimmten sozialen Situationen pragmatische Persönlichkeitstheorien aktualisiert.
Der Lehrer erwartet von Schülern, die ihm durch ihr Sozialverhalten negativ
auffallen, schlechte Schulleistungen, und umgekehrt. Die Persönlichkeitstheorien
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wirken in Richtung auf eine rasche Abrundung und Stabilisierung des ersten
Eindrucks.
Kritisch ist anzumerken, daß der Einfluß der pragmatischen AUtagstheorien des
Lehrers auf seinen Urteilsprozeß nicht direkt untersucht wurde. Die Ergebnisse
lassen es lediglich plausibel erscheinen, daß die Typisierung kein getreues Abbild
der dominierenden Verhaltensweisen und Persönlichkeitseigenschaften des Schü¬
lers darstellt, daß bei der Beurteilung realer Schüler sowohl die „objektiven"
Eigenschaftszusammenhänge als auch Verzerrungen aufgrund stereotyper Vorstel¬
lungen über die Kovariation von Eigenschaften eine Rolle spielen. Vor allem ist
unklar, welches Gewicht beiden Komponenten für die Urteilsbildung des Lehrers
zukommt.
In einigen weiteren Studien wird die Frage, ob sich stereotype Vorstellungen des
Lehrers auf seine Typisierung auswirken und welches Gewicht den Stereotypen
dann zukommt, nicht anhand von Vorinformationen über die Familienverhältnisse
oder das soziale Herkunftsmilieu untersucht, sondern anhand des Merkmals äußeres
Erscheinungsbild („Attraktivität") des Schülers13. In Experimenten von Clifford/
Walster (1973) und Clifford (1975) stuften Lehrer bei Konstanthaltung der
Variablen SchuUeistung und Sozialverhalten „attraktive" Kinder als intelligenter ein
als weniger „attraktive" Kinder. Außerdem erwarteten die Lehrer, daß die „attrak¬
tiven" Kinder besser mit ihren Klassenkameraden auskommen und bessere Lei¬
stungsfortschritte erzielen (ähnlich Kehle u.a. 1974). In einer Arbeit von Dion
(1972) schrieben Lehrer einem „attraktiven" Kind, das eine schwere Regelverlet¬
zung begangen hatte, seltener eine innere Disposition zu dissozialem Verhalten zu
als einem weniger „attraktiven" Kind. Auch wurde die Regelverletzung selbst als
wesentlich ernsterer Natur eingestuft, wenn sie von dem weniger „attraktiven"
Schüler begangen wurde14.
In den zuletzt beschriebenen Arbeiten wurde erforscht, ob Lehrer unterschiedliche
Erwartungen gegenüber fiktiven „attraktiven" und „unattraktiven" Schülern bilden.
Ungeklärt blieb, ob die Schüler tatsächlich von ihrem Lehrer anders beurteilt
werden. In einer Studie von Salvia u.a. (1977) erfuhren Schüler, die von
unabhängigen Beurteilern als äußerlich besonders „attraktiv" eingestuft worden
waren, tatsächlich eine bessere Leistungsbeurteilung als „unattraktive" Schüler. Ob
hierfür die vom Lehrer perzipierte Attraktivität des Schülers direkt das Lehrerurteil
verzerrt hat, ob Drittvariable (z.B. die soziale Herkunft), die sich sowohl auf die
Attraktivität als auch auf die Leistungsbeurteilung auswirken, eine Scheinkorrela¬
tion hervorgerufen haben oder ob von der Attraktivität auf ein bestimmtes soziales
Herkunftsmilieu geschlossen wird, läßt sich aufgrund der Anlage der Studie nicht
eindeutig klären15. In einem Experiment von Mazer (1971) assoziierten die Lehrer
mit Mittelschichtschülern ein positiveres Erscheinungsbild als mit Unterschicht¬
schülern.
Die Ergebnisse machen deutlich, daß in der Frühphase der Typisierung beide
Variablenkomplexe - differentielles Schülerverhalten und das „äußere Erschei¬
nungsbild" der Schüler - einen Einfluß ausüben. Unklar bleibt ihr relatives
Gewicht. Nach den Ergebnissen zweier Untersuchungen von Adams/La Voie
(1974) und La Voie/Adams (1974) kommt der Verhaltenskomponente eine größere
Bedeutung zu. Adams/La Voie (1974) untersuchten unter anderem, wie sich das
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Verhalten eines (fiktiven) Schülers im Unterricht und sein mehr oder weniger
„attraktives" Äußeres (facial attractiveness) auf die Typisierung des Schülers durch
den Lehrer (im Hinblick auf seine Beziehung zu den Mitschülern, sein Benehmen,
seine Arbeitshaltung, sein soziales Verhalten) auswirken. Schüler, die häufig die
schulischen Regeln verletzten, wurden - bei Kontrolle der übrigen Faktoren
-
negativer typisiert als normkonforme Schüler. Wurde umgekehrt die Variable
„Sozialverhalten" konstant gesetzt, so übte das äußere Erscheinungsbild der
Jugendlichen nur einen sehr schwachen Einfluß auf die Typisierung durch den
Lehrer aus16. Entsprechende Ergebnisse erzielten La Voie/Adams (1974) auch bei
Verwendung der Typisierungsdimensionen zugeschriebene Intelligenz, erwartete
SchuUeistung und Arbeitshaltung.
La Voie/Adams (1974) ziehen aus diesen Resultaten die Schlußfolgerung, daß
bestimmte Verhaltensweisen und Persönlichkeitsmerkmale des Schülers generell für
die Erwartungsbildungbedeutsamer sind als äußere Faktoren (wie z. B. die „Attrak¬
tivität"). Vermutlich basiert die erste Bewertung des Schülers (der erste Eindruck)
im wesentlichen auf äußeren Faktoren („Attraktivität", Kleidung, auffällige Merk¬
male), und erst im Verlauf der Lehrer-Schüler-Interaktion werden bestimmte
Verhaltens- und Persönlichkeitsmerkmale des Schülers zunehmend bedeutsamer.
Die körperliche Attraktivität übt vorliegenden Ergebnissen nach zu urteilen den
größten Einfluß zu Beginn einer Interaktionssequenz aus (Burscheid/Walster
1973).
Die Wahrnehmung und Bewertung der Verhaltens- und Persönlichkeitsmerkmale
wird allerdings vermutlich, wie bereits ausgeführt, nicht nur durch das äußere
Erscheinungsbild des Schülers, sondern auch durch pragmatische AUtagstheorien
des Lehrers beeinflußt. Wie differentielle Verhaltensweisen und Persönlichkeits¬
merkmale des Schülers mit bestimmten pragmatischen AUtagstheorien des Lehrers
(insbesondere über die Ursachen abweichenden Schülerverhaltens) interagieren
und zur vorläufigen Typisierung eines Schülers als „auffällig", „abweichend" oder
„verhaltensgestört" führen, wurde mit Hilfe empirischer Befunde rekonstruiert.
Schüler, über die negative Informationen vorliegen, werden demnach voraussicht¬
lich bei ähnlichen Regelverstößen im Vergleich zu anderen Schülern aufgrund der
AUtagstheorien eher negativ typisiert, und sie sind häufiger ungerechtfertigtem
Verdacht ausgesetzt. Wegen der statischen Anlage der Untersuchungen konnte das
jeweilige Gewicht dieser beiden Merkmalsbündelund erst recht das Zusammenspiel
zwischen einzelnen Merkmalen nicht stringend nachgewiesen werden. In welchem
Maße sich also Lehrer bei der Typisierung ihrer Schüler als „gute Diagnostiker"
(Weinert u. a. 1981, S. 181) erweisen, ist ungeklärt. Die rasche und relativ starre
Typisierungstendenz wird von den meisten Autoren auf den täglichen Orientie¬
rungs- und Handlungsdruck im Unterricht zurückgeführt (z. B. Weinert u. a. 1981,
S. 168).
5. Einige Folgerungen für die künftige Forschung
Untersucht wurde, inwieweit der Prozeß der Typisierung devianter Schüler durch
den Lehrer auf objektiven Daten basiert oder durch AUtagstheorien des Lehrers
verzerrt wird. Bedingt durch das methodische Vorgehen der Forscher ist es nicht
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möglich, verläßliche Aussagen über den Stellenwert objektiver und subjektiver
Faktoren und insbesondere über das Zusammenspiel beider Faktorenkomplexe zu
machen. Auf einige zentrale Aspekte, die bei der künftigen Erforschung des
Typisierungsprozesses stärker beachtet werden sollten, wird abschließend hinge¬
wiesen.
Erforderlich ist einmal ein anderes methodisches Vorgehen bei der Erfassung der
vom Lehrer verwendeten Typbierungsschemata. Die vorgestellten Autoren spre¬
chen ohne nähere Begründung von verhaltensauffälligen Schülern, kriminell gefähr¬
deten Schülern, Abweichlern, Problemschülern, Ablehnungsschülern, schlechten
Schülern u. ä. Es handelt sich hierbei um theoretisch begründete (a-priori-) Schüler¬
typen, es wird also versucht, die für den Lehrer zentralen Typisierungsdimensionen
und Typensysteme aus der schulischen Normstruktur und aus den schulischen
Zielsetzungen „abzuleiten" (vgl. Hofer 1981). Die resultierenden Typensysteme
sind insgesamt unbefriedigend, da meist relativ willkürlich jeweils ein einziges
Kriterium in den Vordergrund gestellt wird (z.B. Sympathie, erwartete SchuUei¬
stung, kriminelle Gefährdung). Die in der Realität vorfindbaren Schülertypen sind
jedoch kdmplexer, so daß es nicht überrascht, daß nur ein Teil der Schüler diesen
eindimensionalen Typen eindeutig zugeordnet werden kann.
Andere Forscher, die die unterschiedlichen Schülertypen aus der Sicht des Lehrers
erfassen wollen (sogenannte empirisch ermittelte oder a-posteriori-Typen), geben
den Lehrern Merkmalslisten vor, anhand derer die Lehrer die Schüler einstufen
sollen (vgl. z.B. Tornow 1978). Auf diese Weise können Schüler, die untereinan¬
der eine große Ähnlichkeit aufweisen, mit Hilfe faktorenanalytischer Verfahren zu
Gruppen oder Typen zusammengefaßt werden. Ein zentraler Kritikpunkt an diesen
Arbeiten ist, daß bedingt durch das methodische Vorgehen - die Vorgabe von
Eigenschaften und Verhaltensweisen - die Auswertung und Vergleichbarkeit der
Ergebnisse bei verschiedenen Beurteilern zwar wesentlich erleichtert wird, die
eigentlichen subjektiven Beurteilungskategorien der Lehrer und ihre Veränderung
im Zeitablauf jedoch nicht adäquat rekonstruiert werden können. Erforderlich ist
ein verstärkter Einsatz qualitativer Verfahren, denn ausführliche Beschreibungen
„auffälliger" und „konformer" Schüler (Persönlichkeit, Verhalten, äußere Erschei¬
nung u. ä.) und die Auswertung dieser Berichte mit Hilfe hermeneutischer Verfah¬
ren sind besser geeignet, die dominanten Typisierungsschemata und Typenmodelle
des Lehrers zu erfassen als die vorgegebenen Items.
Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die übliche Vorgehensweise bei der
Erfassung der Struktur und der Entstehungsbedingungen pragmatischer AUtags¬
theorien (Kausalattribuierungen, Persönlichkeitstheorien) des Lehrers. Pragmati¬
sche AUtagstheorien sind nach dem hier zugrundeliegenden Konzept wesentlich
durch die Bewältigung und routinierte Abwicklung alltagspraktischer Aufgaben
geprägt, womit nicht ausgeschlossen werden soll, daß die Sozialisation im Eltern¬
haus, am Gymnasium oder in der Hochschule einen Einfluß auf die inhaltliche
Struktur dieser Theorien ausübt. Hier interessiert jedoch vorrangig, ob derartige
vorgängige Deutungen spezifische Überformungen im Verlaufe der Berufsaus¬
übung erfahren, ob pragmatische AUtagstheorien also eine berufsspezifische Struk¬
tur aufweisen. Erste Hinweise hierzu könnten aus einem Vergleich der Theorien von
Lehrern an unterschiedlichen Schultypen und Schulstufen resultieren. So haben
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Hauptschullehrer aufgrund ihrer unterschiedlichen Klientel andere Probleme mit
ihren Schülern und sie entwickeln andere AUtagstheorien als zum Beispiel Gymna¬
siallehrer.
Bei der empirischen Erfassung der pragmatischen AUtagstheorien sollte weniger auf
geschlossene oder strukturierte Interviews zurückgegriffen werden, bei denen die
Gesichtspunkte vom Forscher vorgegeben sind. Geschlossene Verfahren (z.B.
Einstellungsskalen) werden der Komplexität kognitiver Strukturen nicht gerecht, da
die Kognitionen in isolierte Bestandteile zerlegt werden, die dann vom Forscher ex
postfacto mit Hilfe statistischer Verfahren verarbeitet und auf Zusammenhänge hin
überprüft werden. Vielversprechender erscheint der Einsatz offener Interviewver¬
fahren, bei denen der Befragte seine eigenen Kognitionen und seine eigene
Perspektive differenziert zum Ausdruck bringen kann. Die von den Forschern
gestellten Fragen - entsprechend der zuvor konzipierten Theorie sollte ein Leitfa¬
den entworfen werden - sollten dabei so gewählt werden, daß sie an den Äußerun¬
gen des Befragten anknüpfen und ihn zur Produktion weiterer Äußerungen
(Spezifizierungen, Einschränkungen, Ergänzungen usw.) anregen. Die entschei¬
dende Frage, wie der Befragte selbst seine Kognitionen zueinander in Beziehung
setzt, ob er zum Beispiel eine Beziehung herstellt zwischen seiner subjektiven
Theorie und bestimmten handlungspraktischen Erfordernissen seines Berufs, bleibt
in der bisherigen Forschung ungeklärt.
Bei der Auswertung der Gesprächsprotokolle muß jede Äußerung auf den Gesamt¬
kontext des Gesprächs zurückbezogen werden (dokumentarische Interpretation).
Die traditionellen inhaltsanalytischen Verfahren sind hierfür ungeeignet. „Die
Interpretation kommt in mehreren Durchgängen zustande, wobei sich sowohl unter
dem Einfluß bestimmter Aussagen das Gesamtbild verändert, wie auch von diesem
aus wiederum die Bedeutung der einzelnen Aussagen. Die Zirkelbewegung ist
grundsätzlich nie abgeschlossen, sie kann nur pragmatisch abgebrochen werden,
wenn sich nach intensiver Bearbeitung des Materials keine relevanten Gesichts¬
punkte mehr ergeben" (Kohli 1978, S. 19).
Besondere Schwierigkeiten bereitet es, den Prozeßcharakter und die situative
Konstitution von Devianzzuschreibungen und Typisierungen in den Griffzu bekom¬
men. Die traditioneUe Vorgehensweise zeichnet sich (vgl. Abschnitt 1.) dadurch
aus, daß Lehrer dieselben Schüler zu unterschiedlichen Zeitpunkten beschreiben,
wobei anhand von Korrelationskoeffizienten berechnet wird, in welchem Maße sich
die Beschreibungen gleichen. Den bei der Zuschreibung von Devianz ablaufenden
Definitionsprozessen kann diese statische Vorgehensweise nicht gerecht werden.
Erforderlich sind empirische Untersuchungen, die sich analog der sozialphänome-
nologisch orientierten Arbeit von Hargreaves u. a. (1975) nicht zu weit von der
konkreten Situation entfernen, sondern die Handlungsabläufe in ihrem situativen
und sinnhaften Kontext so weit wie irgend möglich zu erhalten versuchen, die also
eine naturalbtische Vorgehenswebe wählen.
Um die situative Konstitution von Normalitäts- und Devianznormen und die
Zuschreibung von Abweichung angemessen zu erfassen, sollte man sich stärker auf
konkrete Unterrichtssituationen konzentrieren und mit Hilfe von Beobachtungsver¬
fahren (Beobachtung von Regelverstößen) und qualitativen Interviews (Kommen¬
tierung dieser Regelverstöße) das Zusammenspiel objektiver und subjektiver
234 Rüdiger Peuckert: Der Prozeß der Typbierung devianter Schüler
Faktoren bei der Zuschreibung von Devianz und damit bei der Typisierung eines
Schülers als Abweichler erforschen. Ähnlich wie bei Hargreaves u. a. (1975) muß
dabei einmal untersucht werden, welche Evidenzregeln und -Strategien bei der
Zuschreibung von Abweichung ins Spiel kommen und wie Lehrer von bestimmten
Handlungen eines Schülers auf die Identität des Schülers schließen. Im Unterschied
zu Hargreaves u.a. (1975) sollte das Augenmerk aber auch darauf gerichtet
werden, welches die zentralen Unterrichtsregeln sind, deren Verletzung mit großer
Wahrscheinlichkeit zum Eingreifen des Lehrers und zur Typisierung des Schülers als
Abweichler führt, welche Schüler (Familie, soziale Herkunft usw.) besonders häufig
diese Regeln verletzen und welche Kausalattribuierungen und Persönlichkeitstheo¬
rien des Lehrers bei der Zuschreibung und Typisierung eine besondere RoUe
spielen. Mit Hilfe von Longitudinabtudien kann die Entstehung und Veränderung
der Typisierungen im Zeitablauf erfaßt werden. Dabei sollten nicht nur wie bisher
die sozialen Mechanismen analysiert werden, die zur Stabilisierung des ersten
Eindrucks führen, sondern es sollte - auch vom praktischen Interesse her -
besonders beachtet werden, unter welchen Bedingungen und unter dem Einfluß
welcher Informationen die (negative) Typisierung in der „spekulativen Phase" im
Laufe der Zeit differenziert und modifiziert wird.
Anmerkungen
1 Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um die Zusammenfassung einiger Kapitel
meiner Schrift „Ein Modell der Entstehung und des Verlaufs abweichender Schülerkarrie¬
ren. Ein Beitrag aus der Sicht des Labeling-Ansatzes", die vom Fachbereich Erziehungs¬
wissenschaften der Universität Göttingen als Habilitationsschrift angenommen wurde.
2 Hierunter fallen: Zuneigungs-Schüler, Sorge-Schüler, indifferente Schüler und Ableh¬
nungs-Schüler.
3 Auf die nähere Begründung, Kritik und Weiterentwicklung dieses Modells kann hier nicht
eingegangen werden (vgl. z.B. Steinkamp 1980; Bertram 1981; Grimm 1982).
4 Am deutlichsten sind laut Havers (1981) die Zusammenhänge zwischen Ehescheidung/
Unehelichkeit und Dissozialität, wobei aber nicht ausgeschlossen werden kann, daß die
Merkmale Ehescheidung bzw. Unehelichkeit als Auslöser für Stigmatisierungsprozesse
dienen.
5 Es handelt sich nicht um eine strenge Prüfung des Dreiebenenmodells, da jeweils nur zwei
Ebenen geprüft werden, die dann im Nachhinein zu einem Mehrebenenmodell kombi¬
niert werden. Dabei kann es sich um einen Fehlschluß handeln, da die jeweiligen
Kovariationen nicht durch dieselben Individuen hervorgerufen worden sein müssen (vgl.
Bertram 1981).
6 Hinweise auf die Entstehungsbedingungen spezifischer AUtagstheorien des Lehrers findet
man bei Asmus (1979).
7 Problematisch an dem Vorgehen von Tornow und anderen Autoren ist, daß nicht
deutlich wird, in welcher Beziehung die einzelnen Kausalfaktoren zueinander stehen.
Vermutlich muß man von verschiedenen Ebenen der Kausalattribuierung ausgehen. Die
direkten Ursachen - hier vor allem die in der Person des Schülers liegenden Motive -
können vom Lehrer weiter hinterfragt werden, indem er nach der Ursache der Ursache
(Meta-Ursache) sucht, die in der Regel in der Herkunftsfamilie des Abweichlers gesehen
wird.
8 Obwohl Lehrer bei Brusten/Hurrelmann (1973) Kinder aus der sozialen Unterschicht
(nach objektiven Kriterien) weitaus häufiger als kriminell gefährdet ansahen, betonten sie
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auf offene Fragen zur Ermittlung der ihnen bewußt gewordenen Zusammenhänge, daß
ein genereller Zusammenhang zwischen der Sozialschicht und der kriminellen Gefähr¬
dung, ihren Erfahrungen nach zu urteilen, nicht bestehe.
9 Weitere empirische Arbeiten mit vergleichbaren Ergebnissen wurden durchgeführt von
Bergmannu. a. (1976), Medway (1979), Brophy/Rohrkemper (1981) und Santrock/
Tracy (1978).
10 Endgültig läßt sich diese Frage nicht klären, da die Stereotype der Lehrer mit der Realität
übereinstimmen, also korrekt sein können.
11 Über die Ursachen der pragmatischen PersönUchkeitstheorien ist bisher wenig bekannt.
Vor allem fehlen Arbeiten, in denen mit Hilfe explorativer Methoden die Theorien auf die
handlungspraktischen Erfordernisse des Lehreralltags bezogen werden.
12 Genau hier ist der Punkt, an dem makro-strukturelle Bedingungsansätze mit mikro¬
strukturellen Definitionsansätzen verknüpft werden können (vgl. Peuckert/Asmus
1979).
13 Die Attraktivität der Schüler wurde in den verschiedenen Untersuchungen entweder von
den Lehrern selbst oder von unabhängigen Beurteilern bestimmt.
14 Nach Langlois/Stephen (1977) schließen auch (neunjährige) Kinder vom Äußeren ihrer
Mitschüler auf weitere Merkmale. Attraktive Kinder hielten sie für freundlicher, netter
und weniger aggressiv.
15 In der Heidelberger Studie von Storch (1978) ergaben sich bei der Beurteilung der
körperlichen Attraktivität durch den jeweiligen Klassenlehrer tatsächhch Unterschiede
zugunsten der Mittelschichtkinder.
16 Welcher Komplex stärker gewichtet wird, hängt auch von Persönlichkeitsmerkmalen des
Lehrers ab. Autoritäre und dogmatische Lehrer sind für Stereotypisierungen anscheinend
besonders empfänglich (vgl. Babad/Inbar 1981).
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Abstract
The typing of deviant pupils
An analysis of empirical data allows the conclusion that whether a pupil is typed as deviant or not, is
influenced by the behaviour and the personality traits of the pupil (especially his rule infractions) and the
teacher's common-sense knowledge of pupils and their acts (attributions of causality, personality
theories). Since all empirical investigations offer only a static analysis (structured interviews, correlation
studies), we have no reliable Information about the impact of objective as well as subjective factors and
their interactions on the process of typification. Future research should explore the teacher's interpre¬
tative work in specific class-room-situations and the teacher's developing conceptions of pupils.
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